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 1. Introduction 
1.1.  Présentation 
Ce mémoire professionnel s’inscrit dans le cadre de notre deuxième année de formation à 
la Haute École Pédagogique de Lausanne au sein de la filière secondaire I. 
Il porte sur notre expérience du jeu dans l’enseignement de la géographie dans deux 
classes de l’Etablissement secondaire de Renens, ainsi que sur une analyse de la pratique 
de nos collègues enseignants de géographie par le biais d’un questionnaire. 
Nous avons voulu poursuivre la réflexion menée par Fanny Melchior (2012) au secondaire 
II en nous focalisant sur l’apport du jeu dans la mobilisation des concepts intégrateurs au 
secondaire I. En effet, nous avons été interpellées par le fait que le jeu reste un outil 
encore peu mis en pratique, car il est souvent accompagné de représentations erronées. 
 
1.2.  Structuration du travail 
Ce travail comporte quatre parties distinctes :  
- La première partie introductive exposera la problématique de notre travail. 
- La deuxième comprendra une réflexion théorique sur les notions de jeu1 et de concept 
intégrateur. 
- La troisième portera sur la méthodologie de notre outil de recherche, ainsi que sur la 
présentation et l’analyse des résultats. 
- La quatrième présentera la mise sur pied de deux jeux réalisés en classe de géographie 
pour des élèves de 5ème année et de 8ème année VSO. 
- Finalement, une partie conclusive reprendra les divers aspects et les principaux 
résultats de notre travail en amenant un point de vue critique et en ouvrant la 
problématique sur d’autres pistes. 
  
                                            
1
 Cette partie reprend le contenu du mémoire de F. Melchior (2011). 
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1.3.  Problématique 
Comme nous l’avons précisé précédemment, notre mémoire comporte une partie 
théorique, mais également une partie pratique articulée autour d’un travail de recherche 
sur l’utilisation du jeu en classe par les enseignants de géographie d’une part, et de notre 
propre pratique du jeu avec nos classes, d’autre part. Ainsi, notre travail porte 
principalement sur les questionnements suivants : 
 
« Quelle place est faite au jeu dans l’enseignement de la géographie ? » 
« Quelles représentations sont liées au jeu ? » 
« A quel moment le jeu est-il utilisé dans une séquence de géographie ? » 
« Quels sont les concepts intégrateurs travaillés par le biais du jeu ? » 
« Quelle est la plus-value du jeu par rapport à d’autres moyens d’enseignement dans le 
cadre d’un travail autour des concepts intégrateurs lors d’une séquence d’enseignement-
apprentissage ? » 
 
Les deux premières questions seront abordées principalement dans la partie théorique de 
notre travail, bien qu’elles soient également abordées plus spécifiquement par la suite, 
grâce aux réponses de nos collègues. 
Les questionnaires, distribués et recueillis au sein de notre établissement, nous permettront 
de répondre principalement aux quatre premières questions. En effet, à travers l’analyse 
des pratiques de nos collègues, nous souhaitons dresser un inventaire de l’utilisation du 
jeu en géographie au sein de notre établissement et observer si celles-ci permettent de 
travailler les concepts intégrateurs, et si oui, comment ? 
Enfin, la dernière question relève de notre propre pratique sur le terrain et de notre 
expérimentation du jeu dans nos classes de stage respectives. Nous avons également 
récolté les avis et les sentiments de nos élèves suite à la pratique d’un jeu lors d’une 
séquence de géographie. Ces données et témoignages ont été recueillis au moyen d’un 
questionnaire comportant quatre questions. 
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2. Aspects théoriques autour de la notion de jeu 
2.1.  Le jeu : définition 
Lorsque l’on aborde le thème du jeu, le premier élément qui est souvent mis en avant est 
le plaisir que la pratique du jeu procure aux participants. C’est d’ailleurs dans ce sens que 
va la première définition donnée par le Petit Robert (2000): 
« Activité physique ou mentale purement gratuite, qui n’a, dans la conscience de la 
personne qui s’y livre, d’autre but que le plaisir qu’elle procure. » 
Cependant, le terme de jeu est un terme polysémique, preuve en sont les nombreuses 
entrées dans le dictionnaire. En effet, si l’on reprend la définition citée ci-dessus, le jeu 
peut tout d’abord être une activité physique ou mentale. Dans le cas de la pratique du jeu 
en didactique de la géographie, les activités sont plutôt de type intellectuel, étant donné 
qu’il s’agit dans la majeure partie des cas de mettre l’élève en situation, afin de l’amener à 
développer une réflexion sur un sujet précis. 
Mais l’aspect le plus important, relevant du caractère polysémique du jeu, est que celui-ci 
peut définir une activité sans règles, libre, au caractère ouvert pour les joueurs, ou au 
contraire une activité « délimitée » qui induit des règles à suivre, des comportements à 
adopter. Ainsi le jeu peut-il devenir « l’ensemble des règles à respecter », (Petit Robert, 
2000). Les expressions « Ce n’est pas du jeu » ou « Jouer le jeu » montrent très clairement 
que le jeu peut être assujetti à des règles explicites ou implicites. 
Roger Caillois (1967), quant à lui, propose une définition du jeu selon six points. Ainsi, le 
jeu serait une activité libre, séparée, incertaine, improductive, réglée et fictive. Le joueur 
devrait donc être libre de participer à l’activité sans quoi le jeu ne serait plus alors un 
divertissement. Pour être assimilée à un jeu, une activité devrait également se dérouler 
dans un espace-temps précis et défini à l’avance dont l’issue serait incertaine, en plus 
d’être improductive, c’est-à-dire ne créant aucun bien ou richesse, et réglée par des lois 
qui lui sont propres. Enfin, l’activité devrait être de nature fictive. Les joueurs doivent 
ainsi être conscients du caractère irréel de la situation. Cette dernière définition met en 
avant la complexité de définir un terme aux frontières relativement floues. 
Pour Gilles Brougère, un autre auteur ayant travaillé sur la question du jeu, une telle 
définition tend à une classification des activités. Selon lui, la définition du jeu comporte 
des frontières relativement floues qu’il est inutile de circonscrire. À ce propos, il cite une 
formule de Reynolds : « le caractère ludique d’un acte ne provient pas de la nature de ce 
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qui est fait, mais de la manière dont c’est fait… Le jeu ne comporte aucune activité 
instrumentale qui lui soit propre. Il tire ses configurations de comportements d’autres 
systèmes affectifs comportementaux » (Brougère, 2005, p.41). Toujours selon lui, il 
faudrait donc « refuser l’idée d’une définition autre que la description d’emplois du mot », 
car ce ne sont pas les caractéristiques spécifiques de l’activité qui importent, mais le sens 
qu’elle prend pour un ou plusieurs individus. 
 
2.2. Jeu de mémorisation, jeu de simulation et jeu de rôle 
Comme nous allons utiliser trois différents types de jeux, il nous paraît primordial de les 
définir en amont. Tout d'abord, le jeu de mémorisation est peut-être celui qui est le plus 
utilisé par les enseignants. En effet, ce type de jeu est basé sur l'apprentissage par cœur et 
la restitution d'éléments géographiques tels que la localisation des pays et de leurs 
capitales, la reconnaissance de formes géomorphologiques ou encore l'association de 
drapeaux à un pays ou un canton. Ce type de jeux, dont la solution est unique, est souvent 
utilisé car il demande peu de travail de préparation et de mise en place. D'ailleurs, internet 
permet d'accéder à de nombreuses ressources utiles et prêtes à l'emploi. Un autre avantage 
de cette modalité de travail par le biais des nouvelles technologies est que l'élève peut 
travailler de manière autonome en classe, de même que chez lui, car il dispose d’un accès 
direct aux réponses. 
Concernant le jeu de simulation, ce dernier propose une situation identique à tous les 
élèves. Celle-ci peut être fictive ou réelle, c’est-à-dire se rapportant à un cas concret 
existant. De plus, tous les élèves travaillent sur la même situation qui n’aboutit pas 
nécessairement sur un unique résultat. En effet, c’est la diversité des réponses et des 
raisonnements qui font la richesse de cet outil. Le jeu de rôles, quant à lui, se base sur une 
étude de cas réelle ou fictive, où chaque élève endosse un rôle défini, le but étant de 
défendre le point de vue et les valeurs de l’entité qu’ils incarnent. Il n’y a donc ainsi pas 
de réel gagnant, mais la participation de tous est indispensable, tout comme la 
compréhension globale de la situation et les finalités des acteurs, afin que la classe en tire 
plus de profit pour sa compréhension et l’élaboration de sa pensée géographique qu’avec 
un dispositif de travail plus classique. 
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2.3.  Le jeu à travers l’histoire 
L’introduction du jeu dans l’enseignement est une chose relativement récente. En effet, 
avant le XIXe siècle, les praticiens de l’éducation accordent peu de valeur éducative au 
jeu. Ce dernier est souvent opposé au terme de travail et représente des occupations 
diverses qui permettent de se détendre et par là même d’améliorer sa capacité de travail. 
Ainsi, selon Aristote, le jeu permettrait de « reconstituer les forces de travail (…) » 
(Masson-Vincent, 2005, p.14). Thomas d’Aquin, quant à lui, transmet l’idée qu’« on se 
procure le repos de l’esprit par les jeux » (Masson-Vincent, 2005, p.14). On reconnaît 
donc encore peu de valeur pédagogique au jeu, si ce n’est celle de susciter l’intérêt de 
l’enfant pour l’apprentissage ou comme activité récréative. 
Plus tard, c’est en partie grâce à Rousseau et à ses nombreux apports à l’éducation que le 
jeu retrouve une place en tant qu’élément participant à la formation de l’esprit, étant 
donné que le jeu est une activité naturelle qui permettrait à l’enfant de faire ses propres 
expériences. 
Il faut attendre le XIXe siècle, pour que les philosophes, puis plus tard, les psychologues 
s’intéressent au jeu comme activité éducative pour l’enfant. Dès lors, le jeu n’est plus 
considéré seulement comme une activité de détente et un passe-temps, mais comme une 
occupation pouvant avoir une certaine utilité. Le jeu devient sérieux ; on ne joue plus 
seulement pour s’amuser, mais également dans une perspective d’apprentissage. 
Ce n’est qu’au XXe siècle que le jeu suscite l’intérêt des pédagogues de l’Éducation 
nouvelle qui veulent l’intégrer à l’école. Ce nouveau courant privilégie une pédagogie 
active qui met l’élève en contact direct avec le savoir, par là il devient acteur de ses 
apprentissages en se confrontant à diverses situations. Dans cette perspective, le jeu 
devient un réel outil pédagogique. 
Aujourd’hui, de nombreux didacticiens et pédagogues sont favorables à l’utilisation du jeu 
dans l’enseignement, pourtant sa place dans le système éducatif est loin d’être acquise. Il 
est encore trop souvent vu comme un simple « “détour” permettant, en utilisant l’aspect 
ludique, de changer le rapport à l’acte d’apprendre, d’amorcer des attitudes, des 
comportements, des réflexions, des démarches intellectuelles qui autrement auraient été 
plus longues, plus difficiles, car négligeant les aspects de simulation et d’imitation propres 
au jeu ainsi que la part de motivation due au plaisir de jouer » (Masson-Vincent, 2005, 
p.20). 
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Cette vision du jeu le réduit à une aide, un « accélérateur » d’apprentissage permettant 
d’amorcer des démarches intellectuelles qui devraient être assimilées, mais dans un laps 
de temps plus long. La question que l’on est en droit de se poser est la suivante : le jeu ne 
peut-il pas être vu comme un outil en soi permettant d’acquérir une manière de raisonner, 
de construire, et non seulement d’imiter ou de simuler ? 
Nous allons maintenant traiter de la problématique liée à l’usage spécifique du jeu en 
géographie. 
 
2.4.  Le jeu dans l’enseignement de la géographie 
Comme nous l’avons déjà vu précédemment, le jeu tend à devenir, aujourd’hui, un 
véritable outil pédagogique. Dans le cas de la géographie, l’intérêt pour le jeu remonte aux 
années1980. A cette époque l’enseignement de la géographie est remis en question. En 
effet, bien que les prescriptions officielles n’aillent pas dans ce sens-là, ce dernier se 
limite, le plus souvent, à faire apprendre aux élèves un inventaire encyclopédique de noms 
et de lieux. On cherche alors de nouvelles démarches qui rendraient cette discipline 
scolaire plus attractive et surtout qui se rapprocheraient de son objectif principal, à savoir 
la compréhension des différents enjeux liés à l’espace, celui du monde, de la région ou 
encore de la ville ou du village. Dès lors, la géographie comprendrait une dimension 
sociale en faisant de l’élève un futur citoyen capable de mener une réflexion sur 
l’organisation du monde qui l’entoure. 
C’est pour répondre à ce besoin de « former » les futurs citoyens que l’introduction du jeu 
dans l’enseignement de la géographie peut être légitime. En effet, « le jeu est un outil qui, 
bien utilisé, facilite un enseignement problématisé et déductif, systématique et 
modélisant » (Masson-Vincent, 2005, p.7). Il permet de confronter les élèves à ce que les 
didacticiens appellent une situation-problème. Comme son nom l’indique, la situation-
problème permet de confronter les élèves à un ou plusieurs questionnements. Pour 
répondre à ces derniers, ils devront mettre en œuvre plusieurs outils de réflexion. 
La situation-problème est un outil didactique permettant de mobiliser les élèves dans la 
démarche de questionnement. Elle va donc à l’encontre d’un enseignement frontal où les 
élèves « reçoivent » le savoir de façon passive. Ainsi, ceux-ci deviennent de véritables 
acteurs confrontés à des situations concrètes. Parfois, les élèves peuvent aussi être 
confrontés à des situations imaginées par l’enseignant. C’est dans ce contexte que le jeu 
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peut être un outil utile pour comprendre les enjeux liés à l’espace géographique. Il pourrait 
alors être assimilé à une situation-problème où les élèves se retrouvent dans la peau 
d’acteurs et doivent confronter leurs idées et leurs points de vue. Ainsi, il en résulte de 
nombreux échanges qui permettent de construire ensemble une réflexion géographique où 
« l’espace géographique, de “donné et indiscutable”, devient “un construit discuté” » 
(Nace, 2008, p.95). 
 
2.5.  Pourquoi le jeu ? 
Le jeu n’étant qu’un outil d’apprentissage parmi d’autres à disposition de l’enseignant, 
pourquoi privilégier le jeu au détriment d’autres outils tels que fiches d’exercices, 
exposés, etc. ? 
Outre l’aspect de la motivation, le jeu permet de développer certaines compétences et de 
stimuler la réflexion. Dans son article intitulé « Didactique des jeux de simulation dans 
l’enseignement du second cycle des lycées », Jean-Michel Henriet (1986) avance que 
l’utilisation et la mise en place de jeux doivent répondre à quelques exigences, dans un 
souci d’efficacité. Ces exigences sont au nombre de quatre : 
1. Motivation et intérêt des élèves 
2. Conformité avec les finalités de l’enseignement 
3. Conformité avec le niveau conceptuel des élèves, c’est-à-dire le stade de 
développement de leur capacité d’abstraction 
4. Renforcement des capacités intellectuelles des élèves 
Le premier point semble peut-être évident, cependant, si la motivation semble acquise au 
début de la démarche, il n’est pas rare de la voir s’essouffler en cours de route. C’est 
pourquoi il est utile d’avoir quelques pistes pour relancer l’intérêt si celui-ci venait à 
manquer ou faiblir. 
Le deuxième point touche aux directives données par les plans d’études, et en particulier 
le plan d’études romand (PER). L’utilisation du jeu dans l’enseignement de la géographie 
répond notamment à la nécessité de « mettre en évidence les relations qui lient l'Homme à 
l'espace et les hommes entre eux à travers l'espace. L'enseignement de la géographie doit 
donc conduire l'élève à prendre conscience de la manière dont les sociétés se représentent 
l'espace, dont elles l'organisent et dont elles résolvent les problèmes liés à son exploitation 
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et à son aménagement. Dans cette perspective, l'enseignement de la géographie intègre des 
démarches descriptives et explicatives. Il privilégie des explications de type systémique, 
faisant intervenir de multiples éléments en interaction ; ceux-ci peuvent relever des 
domaines politiques, économiques, sociaux, culturels ou des conditions naturelles (relief, 
climat, végétation, hydrographie, ressources naturelles) » (CIIP, 2010, p.63). 
De plus, le jeu permet de mettre l’élève en situation d’acquisition des connaissances 
actives en le confrontant à des études de cas diverses. L’élève sera alors capable de 
réutiliser une démarche dans une situation similaire. 
La mise sur pied de jeux en géographie permet de faire appel à une démarche hypothético-
déductive, basée sur des hypothèses, qui donne l’occasion d’explorer plusieurs possibilités 
de choix de réponses quant au problème posé. Nous sommes conscientes qu’au cycle de 
transition cela n’est pas toujours évident, mais il est important de construire ce type de 
démarches dès que possible, afin que les élèves soient amenés progressivement à l’utiliser 
et à la maîtriser, en géographie comme dans les autres branches. Ainsi, le jeu permet 
d’acquérir une logique de raisonnement que les élèves peuvent transférer à d’autres 
situations géographiques, ou même à d’autres disciplines. 
Enfin, à travers l’exercice du jeu, les élèves sont impliqués dans le déroulement en tant 
que participants à part entière. Afin de pouvoir prendre part au jeu, ils doivent en 
comprendre tous les paramètres : règles, textes, graphiques, photographies, etc., et trouver 
ce qui est en jeu dans le problème posé. De même, les élèves devront être capables de 
mettre en relation ces différents éléments, de les analyser, de les regrouper ou les 
différencier et d’en faire une synthèse. Ainsi, le jeu peut apporter un savoir disciplinaire, à 
travers l’utilisation de concepts et notions propres à la géographie, un savoir-être, 
notamment dans le cas de jeux de rôles, ou encore un savoir-faire, qui permet à l’élève de 
construire des raisonnements et des outils qui le mèneront à la résolution du problème. 
Reste que, comme le dit très bien Jean-Michel Henriet (1986, p.231) dans son article, 
« construire un jeu ne s’improvise pas en quelques instants, mais relève d’une réflexion 
approfondie concernant le contenu à structurer, les règles de motivation à suivre, les 
capacités à valoriser et les possibilités intellectuelles des élèves à respecter ». 
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3. Les concepts intégrateurs 
3.1.  Que sont les concepts intégrateurs et à quoi servent-ils ? 
Lors du cours de didactique de géographie, suivi à la Haute Ecole pédagogique de Lausanne, 
nous avons abordé la discipline à l’aide de sept concepts fondamentaux, appelés concepts 
intégrateurs. De nos jours, la plupart des géographes de la région lémanique et issus du milieu 
de la formation s’accordent à dire que ces derniers délimitent les questions autour desquelles 
s’articule la pensée géographique et l’enseignement de cette discipline. Ces concepts jouent le 
rôle « d’outils opératoires de la pensée » (Hertig, 2012, p.40) et aident les élèves à organiser 
leurs prérequis et leurs connaissances tout en structurant leurs nouveaux apprentissages.  
 
Ainsi, il nous semble indispensable d’enseigner ces clés de déchiffrage aux élèves afin qu’ils 
puissent appréhender des problèmes et des situations complexes intrinsèques à l’approche 
géographique. En effet, cette discipline ne peut être enseignée efficacement que si l’on 
s’attarde sur la compréhension des phénomènes et la mise en réseau des concepts liés à une 
problématique circonscrite. Ferras et al résument bien notre pensée en expliquant que chaque 
« concept prend son sens au sein d’un réseau conceptuel dont la hiérarchie change avec la 
situation, l’éclairage que l’on veut donner et le problème que l’on pose […] » (Ferras et al., 
1993, p.85) Il est clair que si cette mise en relation ne s’effectue pas, l’enseignement pourrait 
se fragmenter à outrance et devenir une superposition d’étapes où la complexité de la réalité 
serait diluée, voire absente. Cette manière de concevoir la géographie ne permettrait pas aux 
élèves d’analyser la situation de manière globale et de faire preuve d’esprit critique.  
 
Bien que le travail de l’enseignant soit de présenter de manière logique tout l’enchevêtrement 
de connaissances construit tout au long de sa formation et de ses lectures, il doit, comme 
l’explique Astolfi (2010, p.45), éviter d’induire ses élèves en erreur, en linéarisant trop sa 
manière d’enseigner. Pour eux, l’écueil à éviter serait de penser qu’il existe un lien temporel 
entre les différentes notions abordées, alors que ces dernières devraient plutôt être vues en 
réseau. L’auteur image ce problème en expliquant que « comprendre c’est démonter 
l’échafaudage pour disposer d’une vue d’ensemble. » Pour lui, il existe une différence 
fondamentale entre abréger qui reviendrait à « réduire la culture commune à un minimum 
basique », ce qui équivaudrait à une soustraction de connaissances en ne gardant que les plus 
simples, et élémenter qui serait le fait « d’envisager la culture comme un tremplin » de 
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distiller les contenus, tout en ne minimisant pas l’importance de la forme d’ensemble.  
 
Par conséquent, nous allons dans le sens d’Astolfi et des didacticiens en géographie lorsque 
nous insistons sur l’importance des concepts en géographie qui, loin d’augmenter les 
difficultés de compréhension des élèves, permettent de mettre en réseau les différents aspects 
d’une problématique et nous aident à lutter contre la linéarité de nos périodes et de nos 
raisonnements.  
 
3.2.  Présentation et définition des concepts intégrateurs  
Ci-dessous se trouvent les sept concepts intégrateurs tels qu’ils sont présentés et définis dans 
le Plan d’Etudes Vaudois (PEV), en vigueur jusqu’à la fin de l’année scolaire 2011-2012. 
 
• Localisation: – où? pourquoi là? quels effets si c’est là ? 
 
• Echelle: – à quelle échelle suis-je en train de raisonner ? à quelle(s) échelle(s) dois-je aussi 
raisonner dans le cadre de cette problématique ? 
 
• Espace produit: – tout espace étant le résultat de décisions humaines, les questions sont : un 
espace produit par qui ? pour qui ? pourquoi ? quand ? comment ? 
 
• Interaction: – quelles interactions puis-je constater dans le cadre de cette problématique ? 
quels sont les facteurs qui interviennent et comment s’influencent-ils mutuellement ? 
 
• Polarisation: – pourquoi certaines activités sont-elles concentrées en certains lieux ? 
pourquoi certains lieux exercent-ils des fonctions motrices ? de ces interrogations découlent 
les mêmes questions que celles associées aux concepts de localisation et d’espace produit. 
 
• Représentation: – quelles sont mes propres représentations sur le sujet étudié ? quelles sont 
les représentations de mon interlocuteur ou de tel groupe humain ? si nos représentations 
diffèrent, comment faire pour se comprendre ? 
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• Diffusion: – comment se propage telle innovation, telle approche culturelle, tel mode de  
développement économique ? d’où ? pourquoi de là ? vers qui ? par quel réseau ? qu’est-ce 
qui favorise ou gêne la diffusion ? 
 
Selon nous, la division du concept espace produit en deux entités propres (cf. tableau ci-
dessous) opérée par S. Reinfried et P. Hertig (2011), nous semble très pertinente, car celui-ci 
regroupait trop de caractéristiques dissemblables. En conséquence, il nous paraît très 
important de différencier les acteurs et leurs intentions des actions spatiales, puisque ces 
dernières tendent à être souvent éclipsées par l’importance de l’humain dans l’équation. 
D’ailleurs, il est intéressant de remarquer qu’un changement a déjà été opéré dans le PER, 










Acteurs, intentions Qui sont les acteurs concernés ? Quelles sont leurs 
intentions ? Qui produit l’espace ? Pour qui ? Pourquoi ? 
Quand ? Comment ?  
Actions spatiales 
(productions de l’espace)  
Quel genre d’actions spatiales sont planifiées ? Où et 
comment les acteurs localisent-ils certaines 
caractéristiques ? Quel type de limite identifient-ils dans 
l’espace ? Quel type de territoire et quels types de réseaux 
créent-ils ?   
 
3.3. Les concepts intégrateurs et le PER 
Toute la réflexion qui a germé autour des concepts intégrateurs a été initiée dans les unités de 
recherche en pédagogie et didactique de Genève (IFMES/ groupe de géographie du CO) et de 
Lausanne (Séminaire pédagogique de l'enseignement secondaire (SPES)). De plus, ces entités 
qui ont proposé une nouvelle manière de travailler ont également participé à la conception du 
PER; il n'est donc pas étonnant que nous y retrouvions leur vision de l'enseignement et de 
l'apprentissage de la géographie. 
Cependant, à la première lecture, on remarque immédiatement que ce nouveau plan d'études 
(PER) ne propose pas une liste exhaustive des différents concepts intégrateurs de but en blanc, 
comme le fait le PEV où ces derniers sont présentés listés avec des éléments d’explication. En 
effet, à la page 11:3, les concepts sont répertoriés et associés aux différents chapitres et 
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thématiques des deux manuels utilisés jusqu'ici. Au contraire, dans le PER, les concepts sont 
présents au détour des composantes et plus encore dans les colonnes réservées aux 
progressions des apprentissages. Ainsi, ils participent toujours aux fondements de 
l’enseignement de la géographie au secondaire I et font partie intégrante de l’évaluation des 
compétences des élèves. 
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4. Démarche de recherche : méthodologie du questionnaire 
4.1.  Population 
Dans le cadre de notre mémoire de recherche, nous avons distribué un questionnaire (que 
vous pouvez retrouver en annexe) à tous les enseignants de géographie de l’établissement 
secondaire de Renens. L’échantillon représente trente-deux enseignants de 5ème à 9ème de sexe 
et d’âge différents. Il est à noter que nous avons soumis ce document aussi bien aux collègues 
spécialistes de géographie qu’aux collègues non spécialistes. 
Nous attirons votre attention sur le fait que nous avons quand même choisi d’interroger les 
enseignants qui n’ont jamais pratiqué le jeu en géographie en classe, puisque l’on construit 
forcément des représentations, même si l’on n’expérimente pas le jeu personnellement. Cela 
nous garantit également un certain nombre de données à traiter pour ne pas nous retrouver 
démunies devant le peu de réponses exploitables. 
 
4.2.  Pourquoi le questionnaire ? 
Nous avons choisi de partir sur l’outil du questionnaire, car nous voulions toucher tout 
l’échantillon des enseignants de géographie de notre établissement. Effectivement, vu leur 
grand nombre il aurait été impossible de mener à bien une si grande série d’entretiens 
individuels, cela aurait pu être pertinent dans le cadre d’une recherche plus approfondie. En 
outre, l’observation de la réalisation de divers jeux dans les classes de nos collègues ne nous 
aurait pas permis de récolter suffisamment d’informations sur leurs perceptions et 
représentations.  
 
4.3.  But de notre questionnaire 
Grâce à notre dispositif de recherche, nous avons voulu comprendre la perception que les 
enseignants de l’ES Renens ont du jeu, ainsi que l’utilisation qu’ils en font en classe. De plus, 
pour ceux qui le mettent en pratique, nous avons voulu identifier les concepts intégrateurs qui 
sont mobilisés pendant ces activités spécifiques.  
Il est à noter que, comme nous prévoyons que beaucoup d’enseignants n’utilisent pas le jeu, 
nous avons décidé d’élaborer notre questionnaire en deux parties (nous les expliciterons plus 
en détails dans la section suivante). En effet, si certains n’ont pas pratiqué le jeu dans leurs 
cours de géographie, ils pourront quand même nous faire part des représentations qu’ils en ont 
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et peut-être que cela suscitera leur intérêt sur cette autre manière de travailler et 
d’opérationnaliser les divers concepts liés à cette branche. 
 
4.4.  Présentation de notre outil de recherche 
Notre questionnaire se déroule en deux temps : 
Premièrement, nous avons souhaité connaître, par des questions relativement dirigées, les 
habitudes de la pratique du jeu de nos collègues. En effet, nous avons cherché à nous 
renseigner sur leur fréquence d’utilisation de ces activités, sur le motif, ainsi que les objectifs 
poursuivis dans la mise en place du jeu et sur les éventuels concepts intégrateurs qui y sont 
travaillés. Nous avions dans l’idée que cette première partie nous donnerait une vue 
d’ensemble de l’usage du jeu en géographie dans notre établissement. Nous avons également 
distingué les différents concepts intégrateurs, car nous sommes conscientes qu’ils ne se 
retrouvent pas tous au même niveau et qu’ils ne sont pas tous travaillés avec la même 
fréquence. En effet, les plans d’études n’intègrent les concepts de diffusion et de polarisation 
qu’à partir de la 8ème année ; ainsi il aurait été incohérent d’un point de vue méthodologique 
de les assimiler sous le même terme général.  
La deuxième partie du questionnaire, commençant à la question numéro 4, est orientée sur les 
perceptions et les représentations de nos collègues en ce qui concerne la nature ainsi que la 
mise en pratique de jeux géographiques en classe. Nous avons choisi de poser des questions 
fermées afin de pouvoir facilement esquisser des tendances, néanmoins nous avons demandé 
aux enseignants de justifier leurs réponses pour pouvoir comprendre au mieux leurs pensées. 
Nous espérions que grâce aux éclaircissements prodigués, nous aurions accès à plus de détails 
sur l’avis de nos collègues à ce sujet, cependant, comme nous le verrons ultérieurement, cela 
n’a pas réellement été le cas.  
 
4.5.  Choix opérés dans la construction du questionnaire 
Comme vous avez pu le remarquer nous avons choisi de poser essentiellement des questions à 
choix multiples ou des questions fermées afin de faciliter le traitement de nos données. 
Toutefois, nous tenons à signaler que nous avons réellement essayé de laisser la parole aux 
personnes qui ont été interrogées afin de comprendre leur opinion et leur manière de penser. 
Ainsi, dans la première partie, nous avons systématiquement laissé un espace « autre » pour 
ne pas trop cloisonner ou orienter les réponses de nos collègues. De même, dans la deuxième 
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partie, comme nous venons de le présenter, nous avons demandé à ce que les enseignants 
argumentent leurs choix afin que nous comprenions mieux le pourquoi de leurs réponses et 
que nous disposions de plus d’éléments pour affiner notre analyse.  
En outre, en ce qui concerne la forme de notre outil, nous avons tenté de faire un 
questionnaire succinct mais complet, afin de recevoir le plus de réponses possibles en retour. 
En effet, nous savons qu’en janvier/février, les enseignants sont très sollicités de par les 
nombreux conseils de classe qui viennent s’ajouter aux semaines de camps et aux 
remplacements à préparer. De plus, afin d’éviter au maximum les biais éventuels, les 
questionnaires ont été distribués simultanément dans les deux bâtiments de l’établissement 
pour que tous les enseignants le remplissent, autant que possible, dans les mêmes conditions, 
qu’ils n’échangent pas leurs avis entre eux et qu’ils ne s’influencent pas mutuellement.  
Finalement, il est à noter que pour la première question, nous avons décidé de proposer quatre 
possibilités de réponses afin d’éviter que les personnes interrogées ne choisissent la réponse 
du milieu, qui ne nous permettrait pas de nous forger une idée précise de la fréquence. 
 
4.6.  Résultats attendus 
Avant la distribution du questionnaire, nous nous attendions à ce que peu d’enseignants 
utilisent le jeu pour travailler et assimiler les différents concepts intégrateurs en géographie. 
Ainsi, nous prévoyions que la deuxième partie du questionnaire nous procurerait plus 
d’informations pertinentes et exploitables. 
Au niveau des commentaires, nous pensions que de nombreux enseignants utilisaient le jeu de 
manière décontextualisée, c’est-à-dire sans lien direct avec la séquence directe, lors de 
périodes dévolues habituellement à des activités plus ludiques, telles que la semaine avant 
Noël et les dernières semaines de l’année scolaire lors desquelles il n’y a plus d’évaluations 
significatives. 
Finalement, nous prévoyions que plusieurs collègues, en particulier ceux se trouvant en fin de 
carrière et ayant suivi en cursus en école normale, auraient une attitude négative à l’égard 




5. Résultats du questionnaire  
5.1.  Première remarques 
Sur les trente et un questionnaires que nous avons distribués, nous en avons récolté douze, ce 
qui est relativement peu pour émettre des constats. Il s’agira alors plutôt de formuler des 
tendances qui se dégagent des réponses fournies. Quant aux collègues qui n’ont pas répondu, 
on peut s’interroger sur leur non-participation à la recherche. En effet, suite à un témoignage 
de l’un de nos collègues proche de la retraite, il semble que ce questionnaire ne soit pas 
compréhensible. En effet, il nous a dit qu’il ne comprenait pas les termes utilisés, que les 
questions étaient trop compliquées et qu’il ne savait pas quoi répondre. Celui-ci a également 
ajouté qu’il était contre le socio-constructivisme dont notre questionnaire était, selon lui, le 
reflet. D’autres collègues nous ont fait part de leurs difficultés face à la dénomination de 
concept intégrateur. En effet, ils ne construisent pas leurs séquences d’enseignement et leurs 
activités autour de concepts définis, mais ils les utilisent de manière plus intuitive, sans les 
nommer. 
 
5.2.  Analyse des réponses du questionnaire 
5.2.1. Quelle fréquence et quelle utilisation pour le jeu dans l’enseignement de la 
géographie ? 
Les résultats à la première question nous montrent que le jeu est un outil didactique encore 
peu utilisé, voire jamais, comme c’est le cas pour cinq personnes sur les douze interrogées. 
Les autres enseignants l’utilisent rarement (quatre personnes) ou parfois (trois personnes). 
Il est étonnant de remarquer que l’utilisation de cet outil soit aussi faible, autant pour les 
personnes bénéficiant de la formation en didactique de la géographie que pour les autres. 
Cette remarque va dans le sens de l’hypothèse que nous avions formulée avant la distribution 
du questionnaire. Toutefois, il serait intéressant d’essayer de comprendre pourquoi les 
enseignants font preuve d’un tel désintérêt face au jeu. Nous aurons l’occasion d’y revenir par 
la suite. 
En ce qui concerne son utilisation, la majorité des sondés disent utiliser le jeu en cours de 
séquence pour construire ou pour réviser les notions abordées, de même qu’en début de 
séquence. En revanche, seules deux personnes utilisent le jeu sans lien avec la thématique 
enseignée, notamment avant les vacances. Une seule personne l’utilise lors d’un test, afin de 
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contrôler les acquis des élèves sous une forme qui sorte de l’ordinaire. Le jeu peut ainsi 
démontrer la capacité des élèves à transférer les savoirs géographiques. 
Dans nos hypothèses de départ, nous pensions qu’un grand nombre d’enseignants utilisaient le 
jeu sans forcément faire un lien avec le sujet travaillé, ce qui n’est visiblement pas le cas pour 
la majorité. De ce fait, nos collèges nous ont donc permis d’infirmer cette hypothèse, puisque 
ceux-ci utilisent le jeu plutôt en lien direct avec la séquence étudiée.  
Cette tendance relevée chez nos collègues tend à démontrer que l’aspect ludique n’est pas 
l’unique but de la mise en place de tels outils au sein du cours de géographie, et que le jeu est 
un réel moyen de susciter l’intérêt et de construire des connaissances. 
5.2.2. Quels sont les concepts intégrateurs travaillés par le biais du jeu ? 
Outre le moment d’utilisation, il nous semblait intéressant de connaître les différents concepts 
qui sont travaillés par le biais du jeu. En effet, certains concepts intégrateurs sont plus 
facilement abordables par le jeu que d’autres. De plus, nous souhaitions connaître la nature 
des jeux qui étaient mis en place par nos collègues, afin de pouvoir éventuellement établir une 
classification des différents dispositifs en terme de fréquence. Vous trouverez ci-dessous un 
tableau récapitulatif des réponses fournies pour chacun des concepts et des dispositifs, à 
savoir : jeu de mémorisation (JM), jeu de simulation (JS) et jeu de rôles (JR). 
 
Tableau des réponses 
Concepts intégrateurs JM JS JR Total 
Localisation 4 3 1 8 
Représentation 1 3 1 5 
Espace produit 0 2 2 4 
Interaction 0 0 3 3 
Diffusion 0 2 0 2 
Polarisation 0 1 0 1 
Echelle 0 0 0 0 
Total 5 11 7 23 
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Le concept qui ressort le plus souvent est celui de « Localisation ». Il semble que celui-ci soit 
plus facilement mis en place, notamment au travers des jeux de mémorisation qui sont les plus 
utilisés pour le travailler, de même que les jeux de simulation. Ces derniers permettent de 
mettre les élèves dans une position de chercheur qui se retrouvent confrontés à une situation-
problème qu’ils doivent résoudre. Très souvent, il n’existe pas une seule réponse, mais une 
multitude, ce qui permet de confronter les idées des élèves entre elles. 
 
Les concepts de « Représentation » et d’ « Espace produit » sont aussi assez bien représentés 
puisqu’ils sont utilisés par respectivement, cinq et quatre personnes. Ils sont travaillés surtout 
à travers les jeux de simulation et de rôles. Effectivement, ces deux concepts sont 
particulièrement intéressants pour mettre les élèves en position d’acteurs, confrontés à une 
situation donnée, en leur attribuant des rôles différents. Ces derniers leur permettent de 
confronter différents points de vue autour d’une même situation. 
 
Enfin, les concepts les moins représentés sont les concepts de « Diffusion », « Polarisation » 
et « Echelle ». Ce dernier n’a d’ailleurs été cité par aucun des sondés. 
Parmi les facteurs explicatifs de la faible utilisation de ces trois concepts, il faut sans doute 
prendre en compte leur difficulté liée à une certaine abstraction. En effet, les concepts de 
« Diffusion » et de « Polarisation » peuvent peut-être paraître moins faciles d’accès que des 
concepts tels qu’ « Espace produit » ou « Représentation ». De ce fait, il est plus difficile de 
trouver des situations à présenter sous forme de jeux dans lesquels les élèves pourraient être 
acteurs. Nous pouvons néanmoins nous interroger sur le score nul obtenu par le concept 
« Echelle », car ce dernier est présent dans la plupart des questionnements géographiques. 
Certains collègues ont également exprimé leur désarroi face à ces deux concepts qu’ils 
n’arrivaient pas à exemplifier. Etant donné que la nature même du concept n’est pas claire, il 
est d’autant plus difficile de le mettre en pratique avec les élèves, notamment sous forme de 
jeu. 
 
Au final, nous pouvons retenir que tous les concepts ne sont pas travaillés par nos collègues. 
Certains sont clairement privilégiés grâce aux nombreux exemples concrets qu’ils peuvent 
suggérer. Ainsi, les concepts de « Localisation » e
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mise en place de jeux appartenant aux trois catégories, à savoir jeux de mémorisation, jeux de 
simulation et jeux de rôles. Le premier semble particulièrement bien se prêter aux jeux de 
mémorisation qui renvoie à une certaine image désuète de l’étude de la géographie, qui 
consistait à apprendre des noms de pays, de villes et de cours d’eau par cœur. Il est vrai que ce 
type de jeux n’a pas grand intérêt pour l’étude des autres concepts. 
Les jeux de mémorisation sont ceux qui sont le moins utilisés par nos collègues enseignants. 
Etant donné qu’ils sont basés uniquement sur l’apprentissage par cœur et la restitution, ils 
n’apportent pas grand-chose dans la compréhension et l’évolution de la pensée géographique. 
Les résultats montrent que nos collègues privilégient largement les jeux de simulation, puis 
les jeux de rôles, pour la mise en place d’outils en géographie. En effet, ceux-ci, relativement 
proches dans leur manière de mettre les élèves en situation d’acteur, permettent de réellement 
travailler autour des concepts intégrateurs, ainsi que de se les approprier, dans le but de 
pouvoir les transférer à d’autres situations géographiques. L’élève a donc bel et bien une 
attitude active, et non passive, face à des mises en situation qui peuvent s’avérer fort 
complexes. 
5.2.3.  Jeux de simulation VS jeux de rôles 
A travers la quatrième question, identique à la onzième, il s’agissait pour nous d’interroger 
deux notions relativement proches : les jeux de simulation et les jeux de rôles que nous avons 
préalablement définis au point 2.2. 
Etant donné que nous les avons différenciés dans la question précédente, il était important 
d’avoir des informations sur la compréhension de ce terme par nos collègues puisque, comme 
nous l’avons déjà soulevé, l’un et l’autre ne mobilisent pas les mêmes compétences chez les 
élèves. En effet, à travers les diverses sources pédagogiques et didactiques, ainsi que notre 
pratique, il nous semble nécessaire de distinguer le jeu de simulation du jeu de rôles.  
 
Passons maintenant au dépouillement des réponses de nos collègues. Seuls deux tiers d’entre 
eux ont répondu qu’il existait une différence entre un jeu de simulation et un jeu de rôles. 
Certains d’entre eux ont justifié leur réponse en laissant quelques commentaires. Ces derniers 
nous permettront de comparer leurs avis aux définitions que nous avons construites ci-dessus. 




Tableau des commentaires 
Jeu de simulation Jeu de rôles 
- Fiction 
- Réflexion sur une situation 
- Concernent/touchent plus les élèves 
- Permettent de se représenter la situation 
- Même situation, mêmes rôles 
- Moins de liberté 
- Réalité 
- Réactions entre individus 
- Plus difficiles à mettre en œuvre 
- Permettent d’être acteur de la situation 
- Tous n’ont pas le même rôle 
 
 
Parmi les réponses formulées, nous retrouvons certaines thématiques qui figurent dans nos 
définitions tels que l’aspect fictif du jeu de simulation face à la nature plus ancrée dans le réel 
du jeu de rôles ; de même que ce dernier suppose un investissement et des tâches différentes 
pour les élèves. Nous aimerions relever un point qui a souvent été cité par nos collègues, à 
savoir la difficulté de mettre en œuvre l’outil jeu et, plus spécifiquement, le jeu de rôles qui 
suppose une part importante de préparation en amont par l’enseignant, afin que les élèves 
trouvent du sens dans l’activité. Ces derniers doivent également s’investir pour le bon 
déroulement des échanges. La difficulté de l’enseignant réside donc dans le fait d’impliquer 
les élèves en choisissant une situation à leur portée, leur permettant d’entrer dans le 
personnage qui leur est assigné, sous peine d’un désintérêt aboutissant à l’échec de l’exercice.  
 
En outre, nous aimerions attirer votre attention sur la dernière remarque associée au jeu de 
simulation : « moins de liberté ». Nous aurions apprécié connaître de manière plus détaillée la 
pensée de la personne sondée. En effet, nous n’arrivons pas à déterminer si ce manque de 
liberté concerne l’enseignant ou les élèves. Néanmoins, à notre sens, le jeu de simulation offre 
plus de liberté aux élèves qui disposent d’une grande marge de manœuvre quant à la diversité 
de leurs réponses, tandis que l’enseignant suit, le plus souvent, un canevas donné dans des 
manuels de didactique. 
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5.2.4.  Une situation-problème peut-elle être assimilée à un jeu ? 
Comme nous l’avons déjà mentionné dans la partie théorique, nous sommes d’avis qu’une 
situation-problème peut être assimilée à un jeu dans le sens qu’elle met les élèves en situation 
d’acteurs qui doivent confronter leurs idées et leurs points de vue. En effet, même si elle n’est 
pas présentée comme telle, une situation-problème peut être aménagée pour être présentée 
sous la forme d’un jeu. 
 
La majorité de nos collègues nous rejoignent dans cette vision du jeu en tant qu’outil 
complexe à part entière. Deux enseignants n’ayant pas suivi la didactique de géographie 
répondent cependant par la négative et l’un d’entre eux précise que « les élèves se concentrent 
plus sur le jeu que sur le contenu. En gros, ils sont contents de jouer mais ne retiennent pas le 
but du jeu ». Ce témoignage placerait donc la situation-problème au-dessus du jeu et irait dans 
le sens d’une définition de ce dernier en tant que simple activité ludique. 
 
Au vu de ce résultat, nous pensons que la plupart de nos collègues ont été sensibilisés à la 
question tant par leur formation pédagogique que par le biais des activités et des exemples 
proposés par les divers manuels à leur disposition. 
5.2.5. Le jeu peut-il se pratiquer à tous les degrés et à tous les niveaux ? 
Les personnes sondées s’accordent à l’unanimité sur le fait que le jeu est un outil qui peut se 
pratiquer à n’importe quel degré et n’importe quel niveau. En effet, le caractère ludique est 
compatible avec tous les âges et toutes les filières. Cependant, de nombreuses remarques 
insistent sur l’importance d’adapter la difficulté de l’activité aux possibilités et à la maturité 
cognitive des différents élèves. 
 
5.3.  Remarques des enseignants et synthèse 
Ce chapitre a pour dessein, d’une part, de synthétiser l’avis de nos collègues et, d’autre part, 
de mentionner des remarques qui nous ont paru pertinentes dans le cadre de notre étude. De 
plus, nous tenons à préciser que quatre enseignants sur douze n’ont pas justifié leurs réponses 
à l’aide de commentaires. Ce manque de données à traiter nous permet donc uniquement 
d’établir des tendances et non de comprendre la vision globale des enseignants relative à la 
thématique du jeu. Cela nous conforte dans l’idée que cet outil ne suscite pas un intérêt 
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immédiat, car il ne correspond pas à la réalité d’une pratique quotidienne en classe. En effet, 
comme nous avons pu le constater, les enseignants qui utilisent le jeu ne le font que 
« parfois » ou « rarement ». Toutefois, les quelques remarques que nous avons pu récolter 
nous permettent d’esquisser certains axes de réflexion, autour de la problématique qui nous 
préoccupe dans ce travail, qui seront développés dans les paragraphes suivants. 
 
Au travers des commentaires recueillis, le jeu est souvent connoté positivement puisqu’il 
représente une alternative plus ludique par rapport à d’autres dispositifs d’enseignement. De 
plus, il comporte une dimension motivationnelle importante. Il permet également de varier les 
dispositifs d’enseignements et ainsi de casser la monotonie qui pourrait nuire aux 
apprentissages. De plus, le côté participatif est valorisé par nos collègues qui estiment que 
« les élèves apprennent mieux lorsqu’ils sont acteurs plutôt que lecteurs ». Effectivement, 
cette remarque va dans le sens d’une vision socio-constructiviste qui place l’enseignant dans 
un rôle de médiateur ou de personne ressource plutôt que de dispensateur de savoir. Cette 
manière de concevoir l’enseignement rejoint tout à fait notre manière de penser qui vise une 
participation accrue des élèves, constructeurs de leurs propres connaissances.  
Cependant, d’après certains enseignants, le jeu est un outil complexe à mettre en place car il 
nécessite une grande préparation en amont. Il s’agit d’opérer des choix, de préparer le 
matériel, ainsi que d’anticiper les réponses des élèves et leurs difficultés. Il est vrai que 
l’utilisation d’un tel outil nécessite de prime abord un questionnement de la part de 
l’enseignant qui doit opérer une double réflexion : premièrement, quel est le but escompté au 
travers de ce jeu ? et, deuxièmement, est-ce que ce dernier présente une réelle plus-value 
comparativement à d’autres supports didactiques ? Puis, ce dernier doit également se 
documenter, afin de dominer l’ensemble de la matière pour régler au mieux les interactions 
entre les élèves et les questionnements qui pourraient survenir. En outre, la pratique du jeu est 
souvent citée comme étant chronophage du fait de cette longue préparation, de sa mise en 
place, ainsi que de son temps d’exploitation. 
 
De plus, quelques personnes ont mentionné leur manque d’idées face à un outil qu’ils n’ont 
pas l’habitude de pratiquer. En effet, elles pensent qu’elles ne possèdent pas les compétences 
requises pour créer un jeu de toutes pièces. Ce sont souvent les mêmes collègues, n’ayant pas 
suivi la didactique en géographie dans leur cursus, qui mettent en avant le manque de 
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formation quant à la mise en place de telles structures. Il serait donc intéressant de proposer, 
si tel n’est pas encore le cas, un module de formation continue autour de la mise en place et de 
la pratique du jeu. 
 
Nous avons également été étonnées de rencontrer des remarques portant sur le manque de 
jeux dans les moyens d’enseignement, quand bien même les manuels de secondaire I, tant 
« Europe, des Europes… » que « Des Mondes, un Monde … » proposent des jeux multiples et 
variés, ainsi que des pistes d’exploitation. Cependant, notre questionnaire ayant été distribué 
aussi bien aux spécialistes qu’aux généralistes du CYT, il est possible que cette remarque 
concerne uniquement les moyens d’enseignement du cycle de transition, car effectivement, on 
ne trouve qu’un seul jeu dans le manuel de sixième. De plus, celui-ci est décontextualisé et ne 
fait pas partie intégrante d’un chapitre ou d’une thématique. 
 
Finalement, bien que certains collègues n’aient pas rendu leur questionnaire, ils nous ont 
toutefois interpellées à plusieurs reprises sur la nature même de celui-ci, car certains termes 
n’évoquaient rien pour eux. Ainsi, les concepts intégrateurs ne sont pas envisagés ou formulés 
en tant que tels dans leur enseignement, mais sont néanmoins travaillés de manière plus 
intuitive à travers des exercices. Il s’agit, pour la plupart d’entre eux, de personnes ayant suivi 
la filière généraliste ou semi-généraliste. Il est donc difficile pour nous de nous rendre compte 
du cursus suivi par ces derniers, mais suite à notre propre expérience, nous avons pris 
conscience de l’importance des concepts intégrateurs pour l’enseignement de la géographie 
seulement lors de la formation dispensée à la Haute Ecole Pédagogique. De ce fait, le nombre 
conséquent d’enseignants n’ayant pas suivi la didactique de géographie nous interpelle. En 
effet, notre établissement compte à ce jour trente-cinq enseignants dans cette branche. Ce 
constat pourrait, selon nous, avoir un lien direct avec le peu de questionnaires retournés et 
d’avis sur la question. 
 
5.4. Limites et ouvertures 
Comme nous l’avons mentionné précédemment, il est évident que le nombre restreint de 
questionnaires ne peut nous permettre d’aboutir à des conclusions générales et fiables. En 
effet, il faudrait soit que tous nos collègues aient répondu, afin que nous puissions 
comprendre le fonctionnement des enseignants en géographie des collèges secondaires de 
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Renens, soit poursuivre cette étude à une plus large échelle en interrogeant tous les 
enseignants de cette discipline du canton ou de l’agglomération lausannoise. Nonobstant, 
aucune des deux possibilités ne s’offraient à nous, puisque, d’une part, nous ne pouvions 
forcer nos collègues à répondre, le questionnaire étant anonyme, il était d’autant plus difficile 
de relancer les personnes ne désirant pas se prononcer. D’autre part, le règlement interne de la 
HEP, ne nous donne pas la possibilité d’interroger des enseignants d’un autre collège que 
celui dans lequel nous effectuons notre stage, ce qui limite d’autant plus la récolte de données. 
Pour approfondir notre recherche, il serait intéressant dans un futur travail de croiser les 
réponses collectées avec des variables telles que l’âge, le sexe, l’ancienneté, la nationalité etc., 
car il serait enrichissant de comparer les réponses sous différents filtres et de tester leur 
pertinence. Bien entendu, il faudrait que l’échantillon ne se cantonne pas à un collège ou un 
nombre restreint d’enseignants. 
Au vu des nouvelles dispositions prises par le PER et la réintroduction de la géographie en 
tant que telle à partir du CIP, il nous semblerait également pertinent d’introduire le jeu en 
géographie dès le plus jeune âge, afin de confronter les élèves aux situations-problèmes à 
partir de leur entrée à l'école. Ainsi, ils seraient rapidement sensibilisés aux problématiques 
géographiques par le biais du jeu et de ses modalités. 
 
6. Pratique du jeu en classe 
6.1.  Présentation 
Dans ce chapitre, nous allons vous présenter les deux jeux que nous avons mis en place dans 
nos classes respectives.  
Le premier est un jeu de simulation effectué avec une classe de 5CYT en guise de synthèse. 
Le second, quant à lui, appartient à la catégorie des jeux de rôles ; il a été expérimenté avec 
une classe de 8VSO et se trouve intégré dans la séquence.  
De par les dissemblances qui existent entre nos deux expériences, surtout en ce qui concerne 
l’âge et le degré des élèves qui ont participé aux jeux, nous ne pourrons pas opérer une 
comparaison exacte des divers points abordés. 
Néanmoins, ces jeux sont proches l’un de l’autre car, d’une part, ils ont permis de travailler 
différents concepts intégrateurs et de nombreuses notions géographiques et d’autre part, ils 
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nous ont également donné la possibilité de mobiliser des capacités transversales figurant dans 
le Plan d’Etudes Romand, telles que la « Collaboration » et la « Communication »  
 
En effet, la forme du débat ou la confrontation d’idées au sein d’un groupe sous-tendent la 
mobilisation des capacités suivantes : 
 
Collaboration 
L’élève est capable de :  
- Echanger des points de vue 
- Entendre et prendre en compte des divergences 
- Elaborer ses opinions et ses choix 
- Réagir aux faits, aux situations ou aux événements 
- Articuler et communiquer son point de vue 
- Confronter des points de vue et des façons de faire 
- Adapter son comportement 
- Participer à l'élaboration d'une décision commune et à son choix 
 
Communication 
L’élève est capable de :  
- Choisir et adapter un ou des langages pertinents en tenant compte de l'intention, du 
contexte et des destinataires 
- Adopter une attitude réceptive 
- Ajuster la communication en fonction de la réaction des destinataires 
 
Ainsi, nous constatons que le jeu en didactique peut également amener une réelle plus-value, 
non seulement au sein d’une ou plusieurs disciplines, mais également en convoquant de 
nombreuses capacités transversales utiles à la formation de l’élève, futur citoyen.  
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Le jeu qui va vous être présenté ci-après a été proposé à une classe de 5CYT du collège de 
Verdeaux. Je suis leur maîtresse principale et je leur enseigne la géographie ainsi que le 
français dans le cadre de mon stage B à la HEP de Lausanne. Cette classe est composée de   
20 élèves (8 garçons /12 filles) âgés de 10 à 12 ans, d’origine et de nationalités très diverses. 
De même, la classe ne dispose pas d’un niveau global homogène puisque l’on constate de 
nombreuses disparités tant en ce qui concerne les connaissances de base, que le vocabulaire. Il 
est à noter que l’un de mes élèves ne suit pas le cours de géographie, car ses multiples 
périodes de français intensif l’ont obligé à laisser de côté cette branche secondaire pour cette 
année au profit de l’apprentissage de la langue de scolarisation.  
Cependant, il est important de préciser que, comme le jeu a été effectué au terme de l’année 
scolaire, beaucoup de notions basiques en lien avec le relief ou l’eau ont été expliquées et 
réinvesties depuis le début de la 5ème ; de même, les outils nécessaires à la compréhension du 
jeu ont été retravaillés avant de le proposer aux élèves.  
6.2.2. Présentation 
J’ai choisi de faire réfléchir mes élèves sur un jeu de simulation en lien avec la thématique du 
relief karstique dans la région naturelle du Jura. Dans ce cas, le jeu intervient comme élément 
de synthèse de ma troisième unité d’apprentissage concernant les diverses formes que l’on 
peut retrouver dans ce type de paysages, leur formation et leur évolution. (UA3 Quelles 
formes l’eau crée-t-elle dans les paysages karstiques ?). En effet, j’estime qu’un tel jeu, qui 
pourrait s’assimiler à une situation-problème, est un moyen parfait pour reprendre toutes les 
notions enseignées dans l’unité d’apprentissage, pour favoriser l’interaction entre les élèves 
tout en stimulant leur motivation.  
Ce jeu a été présenté aux élèves comme une sorte de concours. Individuellement, puis par 
groupes, ces derniers ont dû trouver l’emplacement idéal pour une maison dans un paysage 
karstique et trois d’entre eux ont constitué un jury qui a dû élire le meilleur projet. 
L’introduction dans l’exercice d’une sorte de compétition avec un vainqueur, introduit 
immédiatement un autre enjeu multipliant de ce fait la motivation, car pour gagner, les élèves 
doivent faire preuve d’une plus grande implication.  
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Les concepts intégrateurs mobilisés dans cette activité sont avant tout la localisation et la 
représentation. En effet, les élèves doivent s’appuyer sur leurs connaissances des paysages 
karstiques et sur leurs représentations pour placer la maison. La localisation de cette dernière 
ne découlera que d’un consensus entre les élèves d’un même groupe ce qui favorisera les 
conflits cognitifs et qui forcera une bonne partie des élèves à questionner leurs certitudes et 
leurs représentations. 
 
6.2.3. Matériel et disposition de la salle 
Lors du début de la séance, les élèves ont reçu chacun une fiche (annexe 3 p.54) comportant le 
schéma du paysage karstique, les consignes qui leur sont destinées et des lignes pour leurs 
commentaires, afin qu’ils soient en mesure de commencer la réflexion individuellement. Puis, 
lors de la phase de travail coopératif, un transparent est donné à chaque groupe afin que les 
élèves consignent leur choix d’emplacement ainsi que les raisons qui les ont orientés et qu’ils 
puissent présenter leur projet aux experts et à la classe sur le rétroprojecteur. Durant les 
présentations, tous les élèves ont également disposé d’une fiche (annexe 3 p.56) qui leur a 
permis de noter les alternatives privilégiées par leurs camarades, ainsi que les constats finaux 
que j’ai proposés à la fin de l’activité lors de la phase d’institutionnalisation.   
 
En ce qui concerne la disposition de la salle de classe, j’ai décidé de ne pas changer les tables 
de place pour deux raisons : premièrement, comme les élèves réfléchissent seuls au début, j’ai 
estimé qu’il ne serait pas bon de prendre dix minutes entre la première et la deuxième phase 
pour modifier l’organisation des tables, car cela risquerait de les déconcentrer et de les écarter 
du but du jeu. Deuxièmement, l’agencement de la salle et le fait que mes élèves soient encore 
assez petits m’ont permis de créer des groupes de quatre autour d’une table pour deux en 
demandant aux personnes des premier et troisième rangs de retourner leurs chaises.  
6.2.4. Déroulement du jeu 
Le jeu a été organisé en 6 phases bien distinctes :  
- Explication du déroulement du jeu et lecture des consignes 
- Travail individuel 
- Travail de groupe 
- Présentation des différents projets de groupes 
- Décision du jury et explication 
- Institutionnalisation 
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Phase 1 : Explication du déroulement du jeu et lecture des consignes (5-8 mn) 
Durant ce premier moment, j’ai commencé par expliquer le sujet, le sens et les finalités du jeu 
que je proposais. En effet, il nous semble primordial que les élèves comprennent les liens qui 
se tissent entre l’activité et le reste de la séquence afin qu’ils ne considèrent pas cette première 
comme un moment uniquement ludique et totalement décontextualisé. 
De plus, il est important d’attribuer directement les rôles aux élèves afin que chacun sache ce 
qu’il doit faire, car dans le cas contraire, l’intérêt peut retomber et le bruit risque de s’installer.  
Ainsi, j’ai distribué la fiche de travail (annexe 3 p.54) aux trois-quarts de mes élèves (16 
d’entre eux) et le document de l’annexe 3 p.55 destiné aux trois élèves constituant le jury. 
Puis, je les ai laissés prendre connaissance de la consigne, et j’ai répondu aux quelques 
questions qui se sont posées. De plus, j’ai trouvé nécessaire d’insister sur le but de l’activité 
afin qu’il soit compris par tous. Ceci a permis que chacun se mette à travailler rapidement et 
de manière individuelle. En outre, j’ai signifié à la classe que je ne répondrais pas à leurs 
demandes quant à la justesse de leur réponse, et j’ai souligné le fait que le plus important n’est 
pas l’emplacement de la maison en tant que tel, mais bien les éléments explicatifs qui 
appuient leur réflexion. En effet, il est très fréquent que les élèves de cet âge, très soucieux de 
l’exactitude de leur travail, lèvent la main simplement pour se conforter dans leurs choix et 
ont souvent beaucoup de mal à accepter qu’il n’y ait pas une seule et unique réponse.  
 
Phase 2 : Travail individuel (10-15 mn) 
Cette deuxième phase de travail individuel m’a permis de me diriger vers les élèves qui 
avaient un peu plus de difficultés afin de leur poser quelques questions métacognitives de 
guidage pour qu’ils se rendent compte des diverses étapes de leur réflexion.  
De plus, ce moment m’a permis de réfléchir à la constitution des groupes pour l’étape 
suivante ; mon but consistait à réunir des élèves qui n’avaient pas placé leur maison au même 
endroit afin de faire émerger le débat d’idées et de favoriser les échanges.  
 
Phase 3 : Travail de groupe (15 mn) 
A ce moment j’ai formé des groupes de 4 en tenant compte de l’emplacement de la maison, et 
j’ai donné la consigne suivante :  
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«  1)  Chaque personne du groupe va présenter ses réflexions et son choix d’emplacement 
aux trois autres. 
 2)  A partir de là, chaque groupe va décider en commun accord de la meilleure 
localisation de la maison. Vous devrez convaincre et écouter les arguments des autres de 
manière respectueuse.  
 3) Vous allez désigner une personne qui va dessiner la maison sur le transparent et noter, 
lisiblement sur l’espace mis à disposition, vos trois meilleurs arguments. 
 4)  Puis, pour ceux qui n’écrivent pas, vous devez vous préparer à présenter vos 
arguments devant la classe (chacun un argument). »  
 
Afin que les élèves puissent se raccrocher à quelque chose s’ils ne se souviennent plus de 
cette longue consigne, j’ai marqué des mots clés pour les quatre points de la consigne au 
tableau et j’ai indiqué le temps qu’ils avaient à disposition.  
 
Durant ce petit moment, je me suis aussi approchée des experts en leur réexpliquant leur rôle 
clé dans la démarche afin d’éviter qu’ils choisissent le vainqueur plus à cause de leurs 
affinités que de la finesse et de l’exactitude des raisonnements proposés.  
 
Phase 4 : Présentation des différents projets de groupes (20 mn)  
Durant cette phase chaque groupe a présenté son plan et ses arguments avec son transparent, 
puis le jury est parti délibérer une minute derrière la porte tandis que je passais en revue les 
différents risques d’éboulements et de dégradation du terrain représenté par le schéma avec la 
classe. 
Afin que les élèves restent concentrés pendant les différentes présentations, je leur ai demandé 
de consigner sur une fiche prévue à cet effet les divers emplacements et les trois arguments de 
leurs camarades. Afin que les erreurs de syntaxe et d’orthographe ne posent pas problème à la 
compréhension lorsque les élèves reprendront leurs fiches pour le test, j’ai reformulé deux ou 
trois arguments imprécis ou incompréhensibles tels quels au tableau.  
J’ai pu constater que les élèves peinaient à réellement séparer leur argumentaire en trois. En 
effet, le premier qui présentait avait tendance à expliquer la majeure partie de leur choix en 
pensant que cela faisait partie du même argument. Puis, certains groupes ont complété leur 
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exposé en présentant des arguments qui faisaient appel à l’imagination ou à l’extrapolation. 
Un groupe notamment n’a pas réussi à secondariser et à comprendre le réel but de l’activité, 
car leurs choix de localisation reposaient sur l’écho que pouvaient produire les sons sur la 
paroi rocheuse ou encore le gel de la rivière en hiver pour y pratiquer le patin sur glace. 
Heureusement, les autres groupes ont pris leur mission plus au sérieux et ont réussi à relier 
l’activité avec la problématique de l’eau et de l’érosion dans les paysages karstiques.  
 
Phase 5 : Décision du jury et explication (5-10 mn)  
Dès que les trois membres du jury sont revenus de leur délibération, ils ont donné le nom des 
vainqueurs qui selon eux avaient placé leur maison au meilleur endroit et avaient le mieux 
développé leurs arguments. En effet, deux maisons avaient été posées pratiquement à la même 
place et le jury a dû expliciter son choix et comment il a réussi à les départager. Cependant, 
j’ai pu remarquer que ce dernier a eu passablement de peine à expliquer les raisons de son 
vote. En effet, de manière intuitive, les élèves ont tout de suite repéré le projet le mieux 
argumenté et défendu, mais ils ont eu beaucoup de mal à verbaliser leur choix. Néanmoins, ils 
ont assez facilement réussi à expliquer les faiblesses de certains projets, comme celui des 
élèves qui n’ont pas réussi à comprendre les tenants et les aboutissants de la situation-
problème.  
 
Phase 6 : Institutionnalisation (10 mn)  
Lors de ce dernier moment, j’ai décidé de reprendre les caractéristiques globales du terrain qui 
ont orienté le choix des élèves, comme le risque d’effondrement des dolines, les chutes 
possibles de pierres, les inondations etc. En effet, il m’a semblé important de passer par une 
phase d’institutionnalisation des notions utilisées dans le jeu afin de garder une trace tangible 
dans le classeur de l’élève. En effet, avoir consigné ces quelques points par écrit va permettre 
à ces derniers de conserver un souvenir très net de ce qu’ils ont fait durant le jeu et de pouvoir 
reprendre également cette activité pour la révision de leur test.  
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6.3.  Jeu de rôles : le projet de la station d’Aminona  
 
6.3.1. Public 
Le jeu expérimenté dans le cadre de ce travail de recherche s’adresse à une classe de 8ème 
année, voie secondaire à options (VSO), du collège de Renens. J’y ai effectué un stage en 
responsabilité, avec maîtrise de classe, lors de ma formation pour le degré secondaire I à la 
Haute Ecole Pédagogique de Lausanne. 
Ma classe compte 16 élèves, dont 7 filles et 9 garçons, âgés de 14 à 16 ans. Le niveau est 
relativement hétérogène. En effet, il y a de grandes différences entre mes élèves autant du côté 
de la culture générale que de la capacité à faire des liens entre différents sujets ou à 
s’exprimer devant la classe. De plus, certains élèves sont moins bien intégrés que d’autres 
dans le groupe classe. Au vu de ces divers éléments, j’ai donc choisi de définir les groupes 
moi-même, afin qu’ils soient le plus équilibrés possible. Ainsi, j’espère ne pas en avoir un qui 
regrouperait les élèves qui se retrouvent d’ordinaire tout seuls lors des travaux réalisés à 
plusieurs. 
6.3.2. Présentation 
Le jeu de rôles expérimenté dans ma classe s’insère dans le cadre d’une séquence sur le 
tourisme durable en montagne. Il intervient au milieu de celle-ci, plus précisément à la fin de 
mon unité d’apprentissage n°2. A ce moment-là, mes élèves auront vu les deux premières 
unités d’apprentissage qui portent sur le logement et les loisirs, mais ils n’auront pas encore 
travaillé sur la problématique des transports et de l’enneigement lié au réchauffement 
climatique. Idéalement, j’aurais souhaité réaliser ce jeu à la fin de ma séquence, mais les 
contraintes du calendrier ne me l’ont pas permis. Au vu de la thématique de ma séquence, j’ai 
choisi de retravailler sur le cas de la station d’Aminona, en Valais. En effet, j’avais déjà 
proposé ce jeu l’année dernière à deux classes de gymnasiens, lors de mon stage A au 
gymnase de Burier, et je l’avais présenté dans le cadre de mon mémoire de fin de formation 
au secondaire II. Mon choix s’est arrêté sur ce sujet, d’une part, parce que la thématique de 
ma séquence s’y prête parfaitement et, d’autre part, parce qu’elle me permettra de formuler 
des éléments de comparaison entre deux types d’élèves de niveaux et d’âges différents. Les 
consignes du jeu seront également adaptées et simplifiées, de sorte qu’elles puissent être 
intelligibles par mes élèves. 
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Les principaux concepts travaillés par le biais de ce jeu sont : la localisation, et surtout, 
l’espace produit. Cependant, le concept d’échelle intervient également puisque, malgré le 
caractère local du projet, ce dernier a aussi des incidences à plus grande échelle, notamment 
au niveau du canton. Enfin, les représentations des élèves sont mobilisées quant à leur 
définition des différents acteurs et de leur place respective dans les prises de décision liées au 
projet. 
 
6.3.3. Matériel et disposition de la salle 
Concernant le matériel, j’ai pris le parti de distribuer le même matériel qu’aux gymnasiens ; 
c’est-à-dire : 
- Un communiqué de presse de deux pages (annexe 4 pp.58-59), publié par le groupe 
des investisseurs russes MIRAX et la commune de Mollens sur le site internet de ces derniers. 
J’ai choisi de ne pas distribuer la dernière page du communiqué, car celle-ci fournit des 
informations détaillées et trop complexes pour le public de ma classe. De plus, ces 
informations concernent spécifiquement le groupe MIRAX et sa place dans l’économie. Elles 
n’apportent donc pas d’éléments permettant d’enrichir le débat. 
 
- Un document que j’ai créé (annexe 4 p.57), comportant une photographie de la 
maquette originale du projet, de même qu’un plan avec les différentes zones du projet. 
J’ai hésité à présenter aux élèves le documentaire proposé par Temps Présent le 23 octobre 
2008, et intitulé « Tourisme de montagne : marche ou crève ». Cependant, ce dernier pourrait 
les empêcher de formuler leur propre argumentation. De plus, ce reportage donne de 
nombreuses informations dans un laps de temps relativement court, ce qui pourrait amener les 
élèves à une mauvaise compréhension de la situation et nous arriverions ainsi à la situation 
inverse. Au lieu de permettre un meilleur discernement du problème, les élèves seraient 
perdus face à un grand nombre d’informations pas toujours claires. Ainsi, ce documentaire 
sera projeté après le débat, dans la phase de synthèse, afin d’aborder des points qui n’auraient 
pas été soulevés par les élèves et pour faire une synthèse générale du projet et de la situation à 
ce jour qui est toujours bloquée, suite aux nombreux recours déposés par le WWF et la 
Fondation suisse pour la protection et l’aménagement du paysage. 
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Lors de la phase de travail de groupe, les élèves se répartissent autour de quatre ensembles de 
tables répartis aux quatre coins de la salle. Cette disposition permet à chaque groupe de se 
concentrer sur son travail sans interférer dans celui des autres. 
Puis, lors de la phase de débat, les porte-parole des différents groupes se réunissent autour 
d’une grande table au centre de la salle de classe. Ils se retrouvent alors face à face dans une 
position idéale pour mener un débat. 
Les autres élèves formeront le public et se placeront autour, ce qui leur permettra de suivre le 
débat. De plus, ils pourront intervenir lors de celui-ci en posant des questions ou en 
demandant des éclaircissements. 
6.3.4. Déroulement du jeu 
Le jeu s’est déroulé en quatre phases distinctes : 
- Présentation et consignes 
- Travail de groupe 
- Jeu de rôles sous forme de débat 
- Synthèse 
 
Phase 1 : Présentation et consignes (15 mn) 
Cette phase initiale est primordiale, de sorte que les élèves comprennent le but de l’activité. 
Dans un premier temps, j’ai présenté le sujet de l’étude de cas en donnant quelques éléments 
tels que la nature du projet et sa localisation. 
Puis, j’ai demandé aux élèves quels étaient les acteurs impliqués selon eux dans la mise sur 
pied du projet. J’ai pris note des réponses au tableau : 
 
- Les investisseurs russes 
- Les représentants de la commune 
- Les habitants 
- Les associations écologistes 
 
Ensuite, j’ai tiré au sort les groupes, préalablement formés, pour leur attribuer à chacun un 
acteur. Je leur ai demandé de se répartir aux différentes tables de travail, puis je leur ai 
expliqué le déroulement du jeu, la phase de préparation, la phase de débat et la synthèse. 
Après quoi, je leur ai distribué les deux documents de travail cités au point 6.3.3. 
J’ai choisi de reconduire l’expérience du débat entièrement géré par les élèves, telle que je 
l’avais pratiquée au gymnase. J’ai donc expliqué en quoi consistaient les rôles de gardien du 
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temps et d’animateur, puis j’ai demandé aux élèves s’il y avait des volontaires pour effectuer 
cette tâche. Le rôle de l’animateur consiste à mener le débat, c’est-à-dire donner la parole aux 
différents groupes et gérer l’ordre de passage. Le gardien du temps, comme son nom 
l’indique, doit veiller à faire respecter le temps de parole alloué à chaque groupe. J’ai donné 
aux deux élèves la durée du débat et la répartition du temps entre les différentes parties de 
celui-ci. Ils n’ont donc pas dû se charger de cette partie, mais leur rôle était d’établir l’ordre 
de passage des groupes. Pour ma part, mon rôle s’apparentait à celui d’observatrice, ce qui 
m’a permis de prendre des notes sur les interactions entre les divers acteurs et sur les 
arguments avancés. 
 
Phase 2 : Travail de groupes (30 mn) 
Après la première phase de présentation et d’explicitation des consignes, les élèves se sont 
mis au travail durant trente minutes, afin de préparer leurs arguments. Je n’ai pas donné de 
consignes sur le point de vue à adopter, étant donné que celui-ci est dans la plupart des cas 
défini par la nature de l’acteur en question. Seul le groupe représentant les habitants avait le 
choix d’être pour ou contre. Bien entendu, ils devaient avoir des arguments concrets pour 
justifier le point de vue choisi. 
 
Dans le but de faciliter le travail de groupe, chacun d’entre eux devait attribuer parmi les 
participants les rôles suivants : 
 
 - Deux porte-parole chargés de défendre les idées du groupe lors du débat 
 - Un(e) gardien(ne) du temps 
 - Un(e) secrétaire, chargé (e) de transcrire par écrit les idées du groupe 
Il y avait au total quatre groupes de travail, deux groupes de quatre personnes et deux groupes 
de trois personnes. Dans ces derniers, une personne a donc dû endosser deux rôles : porte-
parole et gardien(ne) du temps ou porte-parole et secrétaire.  
 
J’ai également demandé à chacun des groupes d’imaginer deux questions qu’ils pourraient 
poser aux porte-parole des autres groupes à la fin du débat. Ainsi, ces élèves sont actifs durant 
le débat et peuvent relancer celui-ci. De plus, dans les groupes de quatre personnes, une 
personne est chargée de prendre le PV de la séance en notant les éléments importants du 
débat. Pour ce faire et pour faciliter le travail, j’ai préparé au préalable un document 
permettant de prendre des notes pour les différents acteurs. 
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Phase 3 : Jeu de rôles sous forme de débat (35 mn) 
L’intégralité du débat a duré environ 35 minutes. Après une brève introduction de la part de 
l’animatrice, expliquant l’ordre de passage et le temps qui était alloué à chacun des 
représentants, le débat s’est déroulé comme suit : 
- Présentation du projet par les investisseurs russes : 5 minutes  
 -  Parole donnée aux représentants communaux : 5 minutes  
 -  Parole donnée aux habitants : 5 minutes  
 -  Parole donnée aux associations écologistes : 5 minutes  
 -  Questions du public, représenté par les autres élèves : 10 minutes 
 - Synthèse de l’animateur : 2-5 minutes 
Phase 4 : Synthèse (45 mn) 
La synthèse s’est faite en plusieurs temps. Tout d’abord, à la fin du débat, j’ai pris le temps 
d’échanger avec les élèves leurs premières impressions sur ce mode de travail. Ainsi, nous 
avons échangé autour de la façon dont chacun avait vécu ce jeu. Dans un premier temps, j’ai 
donné la parole aux élèves, afin qu’ils puissent exprimer leur ressenti immédiat. Puis, dans un 
second temps, je leur ai livré mes commentaires en tant qu’observatrice du débat.  
Il me semble important de faire ce petit débriefing à chaud, même si les élèves vont également 
remplir un questionnaire. En effet, à ce moment-là, ils sont encore dans l’action et les 
éléments sont encore frais dans leur mémoire.  
La semaine suivante, j’ai distribué un questionnaire (annexe 2), comportant quatre questions, 
ceci dans le but de récolter des données me donnant une vue d’ensemble de l’opinion des 
élèves. Il s’agissait surtout de dégager les points positifs et négatifs, ainsi que d’interroger la 
plus-value d’un tel dispositif par rapport à des démarches frontales ou le travail par fiches. 
Ensuite, je leur ai distribué un tableau (annexe 4 p.60), qui comporte quatre colonnes. 
Chacune d’elle représente un acteur. Il s’agissait de répertorier les différents arguments mis 
en avant par chacun d’eux. J’ai également demandé aux élèves leur avis personnel sur la 
question, afin de susciter la discussion, avant de leur projeter un extrait d’environ vingt 
minutes de l’émission Temps Présent intitulée : «Tourisme de montagne : marche ou crève»2. 
Ce reportage est intéressant, car il montre tous les acteurs impliqués par le projet et leur point 
de vue. Il est donc un support pour la comparaison de leurs opinions et celles défendues par 
                                            
2
 « Tourisme de montagne : marche ou crève », 23 octobre 2008, Temps Présent, magazine de reportages, 
Télévision Suisse Romande, Genève. 
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les élèves. De plus, il permet de faire un lien avec l’actualité et l’état d’avancement du projet. 
Il se trouve qu’une semaine avant la pratique du jeu en classe, un article est paru dans le 
quotidien Le Matin3, annonçant un nouveau recours du WWF et de la Fondation suisse pour la 
protection et l’aménagement du paysage. En effet, plusieurs années après la présentation du 
projet, le lancement de ce dernier est toujours retardé. J’ai donc distribué l’article aux élèves, 
afin que nous le lisions et en discutions en classe. Cette discussion permet ainsi de terminer la 
synthèse sur une ouverture, une évolution possible pour le projet.  
                                            
3
 Le Matin, « Nouveau recours contre Aminona Luxury Resort », 23.05.2012. 
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7. Critique d’une pratique du jeu en classe 
7.1.  Notre pratique 
La mise en place de jeux dans le cadre de notre travail de mémoire enrichit notre pratique en 
tant que professionnelles et nous donne la possibilité d’expérimenter diverses activités 
alternatives pour l’opérationnalisation des différents concepts intégrateurs en géographie. 
Effectivement, notre position de stagiaire en responsabilité nous permet d’avoir une grande 
liberté quant à nos choix didactiques, ce qui nous ouvre les possibilités d’utiliser le jeu dans 
nos classes avec nos élèves. Ainsi, nous avons pu mettre la théorie au service de la pratique et 
faire nos observations sur le terrain, en identifiant par nous-mêmes les forces et les faiblesses 
du jeu en tant qu’outil didactique. 
En ce qui concerne la suite de notre carrière, nous envisageons de poursuivre l’utilisation du 
jeu comme outil didactique lors de nos cours de géographie. En effet, comme nous le 
développerons dans le point 7.3., nous avons pu constater, de par nos expériences, que les 
élèves sont très réceptifs à cette manière de concevoir l’apprentissage, ce qui confère au jeu le 
statut d’outil d’enseignement à part entière.  
 
7.2.  Le point de vue de nos collègues enseignants 
Si l’on synthétise les points déjà abordés au chapitre 5.3., nous pouvons identifier deux 
catégories différentes d’enseignants. 
Les premiers, qui n’ont le plus souvent pas répondu à notre questionnaire, mais qui nous ont 
apostrophées en salle des maîtres ou dans les couloirs, ont une vision négative du jeu et ne 
l’envisagent pas comme un réel outil pédagogique ou didactique. Par contre, nous ne pouvons 
pas comprendre les raisons de ce désintérêt, étant donné que nous ne disposons pas de leurs 
réponses argumentées aux questions que nous nous posions. 
Contrairement à ces derniers, les seconds sont généralement intéressés par cette pratique, mais 
estiment, pour la plupart, qu’ils ne possèdent pas suffisamment de ressources « clé en main » 
pour concevoir et utiliser le jeu comme outil d’enseignement à part entière. De plus, selon 
eux, leur manque de pratique représente également un frein à l’utilisation de cette démarche, 
car ils ne se sentent pas à l’aise avec cet outil et le changement de posture qu’il implique pour 
l’enseignant.  
Effectivement, à notre avis, ce sentiment peut aussi être dû au fait que personne ne dirigeait la 
file de géographie dans notre établissement depuis de nombreuses années, et que les 
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enseignants ne disposaient pas d’une personne ressource vers laquelle se tourner pour trouver 
des réponses à leurs questions et pour les orienter vers du matériel adéquat. La situation 
devrait néanmoins changer à partir de l’année prochaine, puisqu’une personne a été nommée 
pour reprendre cette fonction. 
 
7.3.  Le point de vue des élèves 
Comme nous l’avions prévu, les élèves ont accueilli nos jeux de manière positive et ont pris, 
globalement, du plaisir à pratiquer cette activité. En effet, mis à part deux élèves de 8ème 
année, la totalité des sondés ont répondu avoir « moyennement » ou « beaucoup » aimé ce 
mode de travail. Il est intéressant de remarquer que les proportions ne sont pas les mêmes 
entre les élèves de 8ème année et ceux de 5ème. Ces derniers ont été trois quarts à plébisciter le 
jeu, tandis que chez les 8ème, la majorité a moyennement apprécié. Cela pourrait s’expliquer 
par le fait que de nombreux élèves du CYT ont relevé le caractère ludique du jeu, alors que 
cet élément est totalement absent chez les élèves plus âgés. En analysant de manière plus 
détaillée les raisons d’une telle dissemblance, nous sommes arrivées à la conclusion que les 
deux jeux n’ont pas été présentés de manière similaire. Dans l’activité proposée par Laura, le 
terme même de jeu figurait explicitement dans le titre du support de cours. De plus, la mise en 
situation donnée dans la consigne invitait les élèves à changer d’univers, en les mettant dans 
la peau d’un spécialiste des sols au service d’une star fortunée, ce qui a stimulé leur intérêt et 
leur imagination. Tandis que la situation liée au projet d’Aminona se révélait moins ludique 
pour les élèves puisqu’il s’agissait d’une problématique réelle. De plus, l’issue du jeu était 
différente. Dans le jeu de simulation, les élèves étaient poussés par l’envie de gagner. Cela 
représentait un véritable challenge pour eux. Il y avait donc un but à atteindre. Au contraire, la 
forme du débat visait à développer les arguments des différents acteurs impliqués dans le 
projet. Il n’y avait donc ni gagnant, ni perdant. 
 
Si l’on regarde plus attentivement ce que les élèves ont le plus ou le moins aimé, nous 
observons à nouveau des différences entre les deux degrés. Effectivement, les élèves plus 
jeunes ont, pour les deux tiers, préféré la phase de délibération du jury, tant parce qu’ils 
faisaient eux-mêmes partie de ce dernier, ou parce qu’ils ont aimé les discussions autour du 
choix du meilleur projet. Ils n’ont cité que peu d’éléments négatifs, peut-être parce qu’ils 
n’arrivaient pas à exprimer certains aspects qui leur paraissaient moins intéressants ou qu’ils 
n’ont pas réussi à se décentrer de par leur jeune âge. Les seules critiques qui ont émergé 
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étaient en lien avec la prise de notes durant la synthèse qu’ils jugeaient trop importante. Du 
côté des 8ème année, c’est l’échange de points de vue qui a suscité le plus d’intérêt. En effet, 
les élèves ont aimé débattre et partager leurs différents avis. Cependant, plusieurs points 
négatifs ont été soulevés. Ceux-ci concernaient avant tout le niveau sonore et le manque de 
sérieux de certains participants. Ces remarques sont en adéquation avec les observations de 
Fanny, mais il nous semble important de préciser que cela pourrait être imputé au fait que 
c’était leur première expérience du débat en classe et qu’il faut du temps pour assimiler 
l’ensemble des contraintes d’un tel dispositif. 
 
Lorsqu’on interroge les élèves sur l’intérêt du jeu par rapport à d’autres démarches plus 
standards, la réponse est quasi unanime : le jeu sort de l’ordinaire. Une fois de plus, les élèves 
du CYT soulignent l’aspect ludique en expliquant : « On apprend mieux en s’amusant ». Du 
côté des élèves du troisième cycle, le débat, plus que le jeu lui-même, permet l’échange et le 
partage d’opinions, mais surtout il permet de : « Comprendre plus, car c’est nos avis et nos 
mots ». Ainsi, la matière est mieux assimilée à travers les étapes de secondarisation et 
d’institutionnalisation, car ils utilisent leur propre vocabulaire pour aborder le sujet et faire 
des liens. De plus, selon nous, le jeu peut également être considéré comme un soutien au 
travail des capacités transversales du PER. 
 
Finalement, l’intérêt pour le jeu réside certainement dans son utilisation ponctuelle qui permet 
à l’enseignant de proposer une démarche différente des activités plus communément utilisées. 
L’élève y voit ainsi une manière de rompre la monotonie du travail en classe et d’accéder à la 
matière sous une autre forme qui favorise aussi l’échange entre pairs. 
 
7.4. Le jeu permet-il une meilleure mobilisation des concepts 
intégrateurs ? 
 
Avant de passer à la conclusion, il est important de revenir sur ce que le jeu a pu apporter 
comme plus-value lors de nos séquences d’enseignement apprentissage. En effet, tout notre 
mémoire s’articule autour du fait que le jeu représente pour nous, mais également pour nos 
collègues, un dispositif permettant de mobiliser les différents concepts intégrateurs en 
géographie. 
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D’ailleurs, après l’expérimentation de nos jeux respectifs nous avons pu constater que les 
élèves étaient capables de transférer certaines des compétences acquises dans d’autres 
circonstances.  
 
Ainsi, de nombreux élèves de 5ème ont pu répondre aux questions relativement complexes 
relatives à la thématique du karst dans le Jura posées par le guide des grottes de Vallorbe où 
nous sommes allés en course d’école. De plus, lors du test significatif sur le même thème, 
beaucoup d’entre eux ont repris ce que nous avons pu constater lors du jeu pour répondre à 
certaines questions et pour expliquer les répercussions de l’eau sur les paysages karstiques 
jurassiens. 
 
En ce qui concerne les 8ème, il est difficile de mesurer l’apport réel du jeu quant au travail sur 
les concepts intégrateurs. Cependant, il est certain qu’il a permis aux élèves de poursuivre 
leurs apprentissages autour de ces concepts. En effet, le jeu permet de clarifier ces derniers, 
puisque les élèves les expérimentent au travers de diverses situations. Si l’on compare la 
situation avec les gymnasiens qui avaient eux aussi travaillé autour du jeu de rôles 
d’Aminona, nous pouvons noter que les concepts ont été mieux mobilisés et compris que pour 
les 8VSO. Nous pouvons émettre l’hypothèse que les concepts intégrateurs leur paraissent 
plus abstraits. De plus, les gymnasiens se trouvent à un stade plus avancé de leur 
développement cognitif. Enfin, le dispositif du débat n’avait jamais été expérimenté par les 
8ème auparavant. 
Comme nous l’avons déjà mentionné, le jeu permet également de travailler diverses capacités 
transversales. Le travail autour de ces dernières s’est poursuivi lors d’autres débats que nous 
avons eu l’occasion de mener sur d’autres sujets, dans le cadre du français par exemple. Nous 
pouvons noter des différences nettes d’un débat à l’autre. En effet, les progrès sont 
mesurables et permettent d’améliorer les conditions d’apprentissage. 
 
Cependant, nous tenons à mentionner que ce ne sont que des observations qui ne peuvent en 
aucun cas être prises comme preuve du fait que le jeu amène une meilleure acquisition des 
concepts et notions géographiques. Effectivement, il n’est pas possible de mesurer son impact 
réel sur les élèves, mais uniquement de constater les compétences et les connaissances à un 
moment donné. Ces dernières auraient tout à fait pu être acquises d’une manière plus 
traditionnelle lors d’une unité d’apprentissage, au cours d’une séquence. De plus, 
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l’échantillon sur lequel les jeux ont été testés ne constitue pas un échantillon suffisant pour 
tirer des conclusions générales. 
 
Il aurait néanmoins été intéressant, si nous avions eu deux classes parallèles, de faire le jeu 
uniquement dans l’une des deux classes et d’observer les différences dans un test similaire 
que nous ferions passer aux élèves des deux classes. Finalement, il est à noter que le dispositif 
du jeu ne correspond pas forcément à tous les élèves. En effet, ceux qui ont le plus de peine à 
secondariser les enseignements, afin de les réinvestir dans d’autres circonstances, perdent 






Après un premier travail de recherche sur le jeu dans l’enseignement de la géographie au 
gymnase mené par Fanny lors de la première année de formation à la HEPL, en secondaire II, 
il nous paraissait intéressant de poursuivre cette étude au secondaire I, dans nos classes de 
stage respectives, afin de pouvoir comparer un même dispositif utilisé à différents degrés. 
Néanmoins, le présent mémoire se focalise plus sur l’acquisition des concepts intégrateurs par 
le biais du jeu. En effet, à l’aube des changements futurs apportés par le PER, il nous semblait 
primordial d’explorer de nouvelles pistes de travail pour la mise en pratique des concepts 
intégrateurs. Ces derniers, travaillés tout au long de la scolarité au travers des diverses 
activités proposées dans les moyens d’enseignement à disposition, sont amenés d’une manière 
différente lorsque l’on propose un jeu. Ainsi, cette multiplicité de dispositifs donne la 
possibilité d’aborder un même concept sous des angles distincts, permettant ainsi de répondre 
aux besoins des différents types d’élèves. En outre, associer un ou des concepts à une 
situation pratique, qu’elle soit réelle ou non, permet à l’élève de les assimiler et de tisser des 
liens entre eux. Celui-ci devient alors acteur de son apprentissage en prenant en charge 
l’assimilation de ces concepts à travers ses propres mots.  
Aujourd’hui, le jeu fait partie intégrante de notre formation pédagogique et didactique, 
puisque celui-ci a été présenté dans chacune des didactiques que nous avons suivies. 
Cependant, au vu des réponses de nos collègues concernant leurs représentations et leur 
utilisation du jeu, nous nous sommes rendu compte que la pratique diffère largement de la 
théorie. En effet, peu d’enseignants de notre établissement intègrent le jeu à leurs séquences et 
le considèrent comme un outil d’enseignement à part entière. De plus, les concepts ne sont pas 
tous travaillés au même niveau. Par exemple, la localisation est sans aucun doute le concept 
que l’on retrouve le plus souvent dans les jeux proposés, ce qui n’est pas le cas de la 
diffusion. Toutefois, il nous semble intéressant de souligner le manque de connaissance de 
certains collègues qui nous ont apostrophées en nous demandant ce que nous entendions par 
concept intégrateur. Dès lors comment les travailler si l’enseignant ne peut les définir ? 
A travers notre expérience et les réponses des élèves à notre questionnaire, nous avons pu 
constater que ceux-ci plébiscitent un tel dispositif, alors que les enseignants ont du mal à y 
adhérer et à le mettre en place. Nous regrettons un tel décalage, car nous pensons que le jeu 
est un moyen privilégié de rendre les concepts de la géographie plus accessibles et de donner 
une meilleure image à la branche qui est souvent perçue comme ennuyeuse, du fait de sa 
relative complexité pour les élèves.  
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En conclusion, comme nous l’avons déjà mentionné à de multiples reprises, nous considérons 
le jeu comme un outil pédagogique et didactique à part entière. Il est un vecteur de motivation 
aidant à la compréhension et aux échanges entre pairs. Il permet donc, de par son caractère 
ludique ou inhabituel, de travailler aussi bien les concepts intégrateurs, les notions et les outils 
de la géographie que les capacités transversales qui sont maintenant du ressort des enseignants 
de toutes les branches. De plus, le jeu comporte souvent un dispositif de travail en groupe, 
permettant à tous les élèves de s’exprimer, d’interagir avec leurs camarades et de développer 
ainsi leurs propres opinions en les confrontant à celles des autres. Tous ces éléments 
participent à la construction de l’élève, futur citoyen, objectif qu’ont en commun toutes les 
branches des Sciences humaines et sociales. Ainsi, il serait souhaitable que le jeu acquière 
progressivement ses lettres de noblesse et qu’il soit mis en pratique par les enseignants, afin 
d’être au service des élèves, des apprentissages et de la géographie. 
Et pourquoi pas un cours en formation continue sur « L’apport du jeu dans la mobilisation de 
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ANNEXE 1 : Questionnaire pour les enseignants sur la pratique du jeu en 
géographie au sec I. 
ANNEXE 2 : Questionnaire pour les élèves de 5ème et de 8ème au sujet du jeu 
pratiqué en classe.  
ANNEXE 3 : Jeu de simulation : construire une maison dans un paysage karstique. 
(fiches groupes, jury et institutionnalisation)  
ANNEXE 4 : Jeu de rôles : le projet de la station d’Aminona (Maquette du projet 
Mirax à Aminona, Plan du projet, Communiqué de presse MIRAX 




10.1. Annexe 1 : Questionnaire pour les enseignants sur la pratique 











10.2. Annexe 2 : Questionnaire pour les élèves de 5ème et de 8ème au 
sujet du jeu pratiqué en classe. 
 
 10.3. Annexe 3 : Jeu de simulation : construire une maison dans un 
paysage karstique.  
(fiche groupes)  
 
Tu es un géographe spécialiste des sols dans la région naturelle du Jura et un riche chanteur à 
succès te demande de lui dire où serait le meilleur endroit pour placer sa maison de rêve. Tu 
disposes d’un schéma de la région et des dimensions de la maison.  
 
- Choisis un emplacement pour cette maison.  
 



























Jeu de simulation : construire une maison dans un paysage karstique.  
(fiche jury) 
 
Tu es un géographe spécialiste des sols dans la région naturelle du Jura et d’autres collègues 
vont te présenter leur projet de construction d’une maison dans la région. Afin que tu sois prêt 
à départager les différents projets et voter pour le meilleur, il te faut au préalable analyser le 
terrain et lister tous les risques qui pourraient avoir des conséquences négatives sur la 











Jeu de simulation : construire une maison dans un paysage karstique.  
(fiche institutionnalisation) 
Groupe n° ………… 
 -  .........................................................................................................  
 ............................................................................................................  
 -  .........................................................................................................  
 ............................................................................................................  
 -  .........................................................................................................  
 ............................................................................................................  
Groupe n°: ………… 
 -  .........................................................................................................  
 ............................................................................................................  
 -  .........................................................................................................  
 ............................................................................................................  
 -  .........................................................................................................  
 ............................................................................................................  
Groupe n° ………… 
 -  .........................................................................................................  
 ............................................................................................................  
 -  .........................................................................................................  
 ............................................................................................................  
 -  .........................................................................................................  
 ............................................................................................................  
Mise en commun :  
 ....................................................................................................................................................................  
 ....................................................................................................................................................................  
 ....................................................................................................................................................................  
 .................................................................................................................................................................... 
 57 
10.4. Annexe 4 : Jeu de rôles : le projet de la station d’Aminona  
 
Géographie  8VSO 
 









Plan du projet 
 
 
Source : http://www.facebook.com/note.php?note_id=322280281417 
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COMMUNIQUE DE PRESSE 
 
La station d’Aminona: un rêve qui devient réalité 
Le groupe russe MIRAX a signé, le 25 janvier dernier et en présence des propriétaires 
vendeurs privés, la promesse d’achat des terrains à Aminona pour la réalisation du complexe 
touristique de ce site à l’Est de la station de Crans-Montana. Le projet prévoit des immeubles 
de 220 appartements luxueux, un complexe hôtelier de plus de 500 chambres et une zone 
de chalets, le tout complété par une galerie commerciale, cafés, restaurants. Ce projet 
s’inscrit dans le Plan de zone de la commune de Mollens homologué en 2000. Il réjouit les 
autorités du lieu qui peuvent, enfin, développer la région d’Aminona. L’investissement total 
est estimé à 250 millions de francs. Aujourd’hui 4 mars, les responsables russes sont à 
Mollens pour présenter à la population leur projet. 
 
Le groupe MIRAX, du Russe Sergueï Polonski, fait partie des cinq plus grandes sociétés de 
savoir-faire d’ouvrages immobiliers en Russie. Actuellement, les actionnaires du groupe 
réalisent six projets hors de Russie: en Turquie, en Ukraine, au Cambodge, aux Etats-Unis, 
au Monténégro et en Suisse. En 2008, MIRAX GROUP prévoit de lancer la construction de 
sept nouveaux sites au minimum, d’une surface totale de 4,5 millions de mètres carrés. 
 
Projet architectural en trois volets à Aminona, sur le territoire de Mollens (commune de la 
région de Crans-Montana située la plus à l’ouest du Haut-Plateau), le groupe russe prévoit 
un complexe touristique en trois zones : 
 1. Des immeubles, dans des tours, accueillant 220 appartements luxueux de 80 à 
200 m2 de superficie, jouissant d’une vue imprenable sur la vallée et les sommets 
alpins; 
 2. Un complexe hôtelier de 500 à 550 chambres; 
 3. Une zone de 35 à 45 chalets isolés. 
 
Le groupe s’est porté acquéreur de terrains d’une surface de 120'000 m2, dont 90'000 m2 de 
surface à bâtir. Les tours, cinq au total, s’élèveront sur 10 à 13 étages, en complément de 
celles déjà existantes. Particularité: les vitrages panoramiques permettant de profiter de la 
vue imprenable depuis Aminona. Plusieurs restaurants sont prévus dans cette zone, une 
salle de conférence pour 250 à 300 personnes, une piscine, des spas, une galerie 
commerciale, des espaces pour le curling, le bowling,un night club. Une mise à jour du plan 
de quartier datant de 1969 est en préparation et sera mis à l’enquête publique courant mars 
prochain. 
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Sur la deuxième zone, il est prévu de construire un complexe hôtelier comprenant plus de 10 
bâtiments isolés, soit plus de 500 chambres, des restaurants, bars, cafés et une patinoire 
ouverte en toute saison, de même qu’une piscine. Un plan de quartier intitulé «Aminona-
Est», officiellement approuvé, est d’ailleurs en vigueur depuis 2006 pour cette partie de la 
zone.  
Dans la troisième zone se trouveront des chalets mis en location selon le principe appart’ 
hôtel. Une quarantaine de logements sont prévus, d’une surface d’environ 300 m2 chacun, 
conforme au plan de zone de la commune.  
La Suisse, souligne le groupe russe, est reconnue pour sa qualité de vie et sa médecine. On 
trouvera à Aminona des cliniques dispensant des soins SPA. «La prestation véritablement 
exceptionnelle sera la clinique pour les chevaux.»  
 
En harmonie avec la nature  
«Des vues panoramiques bouleversent l’imagination, des sommets incommensurables et 
des descentes vertigineuses avec, en même temps, un mode de vie traditionnel séculaire. 
Une image séduisante et mystérieuse d’un pays de traditions»: la station de vacances 
d’Aminona est un rêve qui devient réalité, affirment les responsables du projet. L’orientation 
environnementale est considérée comme essentielle: le projet est conçu dans le respect du 
développement durable. Cela implique l’utilisation d’énergies renouvelables, notamment 
solaire. Une centrale de chauffe et de production d’électrique est actuellement à l’étude. Des 
matériaux de construction naturels (bois, pierre) seront utilisés.  
«L’autorité communale chargée de délivrer les autorisations de construire veillera au respect 
de la législation en vigueur en matière de construction et d’aménagement du territoire, tout 
en permettant un développement harmonieux de la station d’Aminona», assure Stéphane 
Pont, président de la Municipalité. Le projet se développera en conformité avec le Plan de 
zones homologué par l’Etat du Valais en 2000. «Il s’intègre parfaitement dans la zone à bâtir 
existante, il n’y a donc pas de modification de ce plan de zone et encore moins 
d’augmentation de la zone à bâtir», relève Stéphane Pont. 
 
Un développement tant attendu pour Aminona 
Cela fait plus de 30 ans que la communauté de Mollens souhaite voir le secteur touristique 
d’Aminona se développer. Heureusement, les investisseurs commencent à s’intéresser à ce 
lieu particulièrement attrayant. «Nous nous réjouissons que le groupe MIRAX ait choisi notre 
région et notre commune pour développer son projet immobilier.» Le développement de ce 
secteur permettra de donner une nouvelle importance à la partie Est du domaine skiable de 
Crans-Montana, et ce d’autant plus que la concession pour la télécabine arrive à échéance 
en 2012. 
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Tableau de synthèse 
 
Dans le tableau ci-dessous, replace les arguments qui ont été cités par les différents acteurs lors du débat. 
 
Investisseurs russes Commune Habitants Associations écologistes 
    
  
Aujourd’hui, de nombreux didacticiens et pédagogues sont favorables à l’utilisation du jeu dans 
l’enseignement, et ce dernier fait partie intégrante de la formation à la Haute École 
Pédagogique de Lausanne. Pourtant, sa place dans la pratique des enseignants est loin d’être 
acquise et sa définition reste floue. À travers l’emploi du jeu dans l’enseignement de la 
géographie au secondaire I, il s’agit de s’interroger sur la pertinence de l’utilisation de celui-ci 
en tant qu’outil mobilisateur des concepts intégrateurs en géographie. 
 
Après un détour par l’histoire du jeu et de sa pratique, le travail se concentre sur les 
représentations des enseignants et des élèves au secondaire I. Pour ce faire, une recherche a été 
menée par le biais d’un questionnaire cherchant à comprendre l’utilisation que les enseignants 
font du jeu. Un sondage a également été réalisé, afin de connaître l’accueil que les élèves 
réservent à ce dispositif d’enseignement-apprentissage. De plus, ce mémoire présente la mise 
en place de deux jeux, l’un au CYT et l’autre en 8VSO. Le premier est un jeu de simulation en 
lien avec la géomorphologie karstique du Jura, alors que le second est un jeu de rôles autour du 
complexe touristique de la station d’Aminona en Valais. 
 
L’analyse des résultats de notre recherche montre le clivage entre la faible utilisation par les 
collègues de cette modalité d’enseignement face à l’enthousiasme des élèves. Pourtant, le jeu 
permet non seulement de mettre en pratique les concepts intégrateurs de la géographie au 
travers de situations concrètes, mais il permet également d’acquérir des capacités transversales, 
telles que la démarche réflexive, la collaboration ou encore la communication. Ainsi, le jeu 
peut être considéré comme un moyen privilégié de rendre les concepts, notions et outils de la 
géographie plus accessibles aux élèves, en y intégrant un facteur motivationnel. 
 
 
Géographie – Concepts intégrateurs – Représentations- Jeu- Jeu de simulation – Jeu de rôles 
 
